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In het eerste artikel van dit nummer bespre-
ken Roel van Steensel, Lisa van der Sande 
en Lidia Arends op basis van een meta-
analyse wat in de internationale onder-
zoeksliteratuur bekend is over de effecten 
van leesmotivatieprogramma’s. Ze komen 
tot de conclusie dat deze programma’s 
positieve effecten hebben op leesmotivatie 
en leesvaardigheid. De grootte van de effec-
ten is wel afhankelijk van de kenmerken 
van programma’s, kenmerken van deel-
nemende leerlingen en studiekenmerken. 
Zo vonden ze de grootste effecten voor 
programma’s die zowel bijdragen aan het 
zelfvertrouwen van leerlingen als ‘rede-
nen om te lezen’ aanspreken. Ook vonden 
ze grotere effecten op leesmotivatie van 
programma’s gericht op zwakke lezers, 
en grotere effecten op leesvaardigheid van 
programma’s voor middelbare scholieren.  
In Nederland wordt het gebruik van doel-
taal = voertaal gestimuleerd omdat dit bevor-
derlijk is voor de taalverwerving van een 
vreemde taal. Maar geldt doeltaal = voertaal 
ook bij toetsen? Tamara Thomassen en Hilde 
Hacquebord rapporteren over een onder-
zoek onder Nederlandse leerlingen bij wie 
toetsen voor leesvaardigheid Engels op resp. 
A2- en B1-niveau zijn afgenomen in twee 
versies: de ene met de vragen geformuleerd 
in het Nederlands en de andere versie met 
dezelfde vragen geformuleerd in het Engels. 
Gemiddeld genomen maakte de voertaal van 
de toetsen geen verschil, noch bij de A2- noch 
bij de B1-toets. Maar bij de B1-toets presteer-
den de zwakke leerlingen relatief beter op de 
Nederlandse versie; bij de A2-toets scoorden 
de sterke leerlingen juist beter op de Engelse 
versie van de toets. 
Veel leerkrachten corrigeren met engelen-
geduld de teksten van hun leerlingen, maar 
heeft al die feedback eigenlijk zin? Wat pak-
ken leerlingen ervan op bij het herschrij-
ven? Welke revisies zorgen voor de grootste 
vooruitgang? Het onderzoek van Suzanne 
Bogaerds-Hazenberg, Renske Bouwer, 
Jacqueline Evers-Vermeul en Huub van den 
Bergh laat zien dat leerlingen uit groep 8 
gebaat zijn bij feedback op hogere-orde-
aspecten van de tekst. Vooral zwakke leer-
lingen hebben behoefte aan heldere instruc-
ties voor tekstverbetering. De onderzoekers 
doen aanbevelingen waarmee leerkrachten 
hun feedback op leerlingteksten kunnen ver-
beteren.
Engels is in het basisonderwijs een ver-
plicht vak vanaf groep 7. Steeds meer basis-
scholen kiezen echter voor een prominentere 
plaats van Engels in hun curriculum en bie-
den hun lessen Engels vervroegd aan. Een 
mogelijk gevolg van de verschillen in invul-
ling van het vak Engels in het basisonderwijs, 
zijn grote verschillen in uitstroomniveaus. 
Lisanne Bos & Eveline van Baalen rapporteren 
over de afname van de IEP Eindtoets Engels 
die inzicht geeft in de ERK-niveaus aan het 
einde van de basisschool. Uit de resultaten 
van de eerste afnameperiode blijkt dat leer-
lingen op scholen die Engels vanaf groep 1 
aanbieden vaker een hoger ERK-niveau beha-
len dan leerlingen op scholen die Engels 
vanaf groep 5 of groep 7 aanbieden. Maar de 
verschillen zijn klein en de overlap tussen de 
groepen is groot. 
Amos van Gelderen bespreekt het proef-
schrift van Maria van der Aalsvoort (2016). 
Vensters op vakontwikkeling. De betwiste invoering 






In dit artikel bespreken we op basis van een meta-
analyse wat in de internationale onderzoekslitera-
tuur bekend is over de effecten van leesmotiva-
tieprogramma’s. We komen tot de conclusie dat 
deze programma’s positieve effecten hebben op lees-
motivatie en leesvaardigheid. De grootte van de 
effecten is wel afhankelijk van de kenmerken van 
programma’s, kenmerken van deelnemende leerlin-
gen en studiekenmerken. Zo vonden we de grootste 
effecten voor programma’s die zowel bijdragen aan 
het zelfvertrouwen van leerlingen als ‘redenen om te 
lezen’ aanspreken. Ook vonden we grotere effecten op 
leesmotivatie van programma’s gericht op zwakke 
lezers, en grotere effecten op leesvaardigheid van 
programma’s voor middelbare scholieren.
Een goede leesvaardigheid is fundamenteel 
voor succes op school en de arbeidsmarkt. 
Bepaalde groepen leerlingen hebben echter 
veel moeite met lezen. Uit de recente PISA-
studie (Feskens, Kuhlemeier, & Limpens, 
2016) blijkt bijvoorbeeld dat ongeveer 18 pro-
cent van de Nederlandse vijftienjarigen over te 
weinig leesvaardigheid beschikt om adequaat 
in onze geletterde samenleving te kunnen 
functioneren. Deze leerlingen bevinden zich 
met name in het praktijkonderwijs en de prak-
tijkgerichte leerwegen van het vmbo. Ook eer-
der onderzoek, bijvoorbeeld van de Inspectie 
van het Onderwijs (2008), liet zien dat veel 
van deze leerlingen zo’n beperkte leesvaar-
digheid hebben dat ze bijvoorbeeld niet goed 
in staat zijn om de teksten in hun school-
boeken te begrijpen. We weten ook dat veel 
zwakke lezers kampen met een beperkte lees-
motivatie (OECD, 2010), leesweerstand (Van 
Steensel, Oostdam, & Van Gelderen, 2013) 
of zelfs leesangst (Nielen, Mol, Sikkema-De 
Jong, & Bus, 2015). De motivatieproblemen 
van leerlingen werden recent nog eens onder-
streept door de Inspectie van het Onderwijs 
(2014), die bovendien constateerde dat scho-
len – ondanks dat het een van de kerndoelen 
is – doorgaans te weinig effectieve aandacht 
besteden aan leesplezier.
Leesmotivatie en leesvaardigheid
Uit onderzoek weten we dat leesmotivatie 
gerelateerd is aan leesgedrag en leesvaardig-
heid: gemotiveerde leerlingen lezen vaker, 
verwerken teksten actiever en lezen beter 
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we twee vragen probeerden te beantwoorden:
1.  Wat zijn de effecten van leesmotivatiepro-
gramma’s op de leesmotivatie en leesvaar-
digheid van leerlingen?
2.  Door welke kenmerken van de program-
ma’s zelf, van de deelnemende kinderen en 
van het onderzoekdesign worden (eventu-
ele) verschillen in effecten bepaald?
Methode
Literatuursearch
Om effectstudies voor de meta-analyse te 
verzamelen hebben we allereerst op basis 
van een serie zoektermen – dat wil zeggen, 
termen voor lezen, interventies/programma’s 
en motivatie – een literatuursearch uitgevoerd 
in een aantal grote wetenschappelijke data-
bases: Embase (via embase.com), MEDLINE 
en PsycINFO (via Ovid), Web-of-Science, 
Scopus, ERIC en CINAHL (via EBSCOhost) 
en Cochrane Central (via Wiley). We heb-
ben geen begindatum vastgesteld (de vroeg-
ste studie dateert van 1976) en de laatste 
datum waarop is gezocht is 11 december 
2015. Aanvullend werd gezocht via PubMed 
en Google Scholar. Deze zoekopdrachten 
leverden – na het weghalen van dubbele titels 
– 4.234 titels op, waaruit we vervolgens een 
selectie hebben gemaakt op basis van een 
aantal insluitingscriteria:
•  Het moest uiteraard gaan om een studie 
waarin de effecten werden beschreven van 
een programma gericht op de verbetering 
van de leesmotivatie van leerlingen. Onder 
programma verstonden we een geplande 
activiteit of serie activiteiten, ontwikkeld 
door een onderzoeker of team van onder-
zoekers.
•  In de studie werden effecten nagegaan op 
leesmotivatie en/of leesvaardigheid (dat wil 
zeggen, begrijpend lezen).
•  De studie richtte zich op kinderen in de 
basisschoolleeftijd of de middelbare-
schoolleeftijd (6-18 jaar).
•  In de studie werd de vergelijking gemaakt 
tussen een voormeting en een nameting, 
tussen een programmagroep en een contro-
legroep, of beide.
•  De studie bevatte voldoende statistische 
gegevens om zogenaamde ‘effectgrootten’ 
(zie paragraaf ‘Meta-analyse’) mee te kun-
nen berekenen (steekproefgrootte, gemid-
delden, standaardafwijkingen of de uitkom-
sten van statistische toetsing). 
Ook hanteerden we een aantal uitsluitings-
criteria: we namen geen studies op die in een 
andere taal dan het Engels waren geschreven, 
die focusten op lezen in een vreemde taal of 
op specifieke doelgroepen (bijvoorbeeld leer-
lingen met dyslexie).
Uiteindelijk resulteerde deze procedure in 
een selectie van 88 studies die in aanmerking 
kwamen en beschikbaar waren. Deze 88 stu-
dies rapporteren tezamen over 95 verschillen-
de motivatieprogramma’s (voor een compleet 
overzicht van de studies, zie Van Steensel, Van 
der Sande, Bramer, & Arends, 2016, via www.
nro.nl).
Codering van de studies
Voor elke studie hebben we in een databe-
stand systematisch aangegeven wat de ken-
merken van het onderzochte programma 
waren. Het gaat dan om vragen als: 
•  Is het programma ontwikkeld op basis van 
een wetenschappelijke theorie over (lees)
motivatie?
•  Op welke manier wordt de leesmotiva-
tie van leerlingen aangesproken? Hierbij 
maakten we allereerst onderscheid tussen 
programma’s die de eerder genoemde posi-
tieve zelfevaluaties beogen te stimuleren 
en programma’s die redenen om te lezen 
aanspreken. Daarnaast onderscheidden we 
programma’s die de ‘zelfregulatie’ van leer-
lingen stimuleren (d.w.z. het vermogen om 
eigen denkprocessen en motivationale pro-
cessen aan te sturen) en programma’s die 
(Baker & Wigfield, 1999; Becker, McElvany, & 
Kortenbruck, 2010; Guthrie, Wigfield, & You, 
2012; Mol & Bus, 2011; Schaffner, Schiefele, 
& Ulferts, 2013; Schiefele, Schaffner, Möller, 
& Wigfield, 2012; Wigfield, Gladstone, & 
Turci, 2016). Leesmotivatie is trouwens geen 
eenduidig begrip. Wat er precies onder wordt 
verstaan, hangt samen met het theoretische 
vertrekpunt dat wordt genomen. Volgens 
Wigfield (1997) kunnen definities van lees-
motivatie gecategoriseerd worden op basis 
van twee vragen: (1) ‘Vind ik van mezelf dat 
ik een goede lezer ben?’ en (2) ‘Wil ik een 
goede lezer zijn en waarom?’. In de eerste 
categorie – die we in het vervolg van dit 
artikel benoemen als positieve zelfevaluaties 
– valt bijvoorbeeld een begrip als self-efficacy 
(Bandura, 1986), de mate waarin een lezer 
het vertrouwen heeft dat hij of zij een lees-
taak tot een goed einde kan brengen. De 
tweede categorie heeft betrekking op redenen 
om te lezen. Hieronder vallen begrippen als 
intrinsieke en extrinsieke motivatie (Ryan & 
Deci, 2000; Schiefele, Schaffner, Möller, & 
Wigfield, 2012), maar ook interesse, dat wil 
zeggen: lezen omdat je het onderwerp van 
een boek interessant vindt of omdat er iets in 
een tekst zit dat je aandacht trekt (Schiefele, 
1999), sociale motivatie: lezen zodat je je lees-
ervaringen kunt delen met anderen (Wentzel 
& Wigfield, 2007) en beheersingsdoelen: 
lezen omdat je je eigen vaardigheid wilt ver-
beteren (Ames, 1992).
Hoewel in de loop van de tijd verschillende 
programma’s zijn ontwikkeld die gericht zijn 
op de bevordering van leesmotivatie, zijn er 
voor zover ons bekend geen kwantitatieve 
overzichtsstudies (zogenoemde meta-analy-
ses) uitgevoerd waarin de effecten van het 
brede scala aan programma’s op een systema-
tische wijze zijn samengevat. Wel is in 2007 
een meta-analyse gepubliceerd naar de effec-
ten van een specifiek programma – Concept-
Oriented Reading Instruction (CORI) – dat 
bestaat uit de combinatie van integratie van 
lees- en vakonderwijs, leesstrategie-instructie 
en motivatiebevordering (Guthrie, McRae, 
& Klauda, 2007). Op verschillende aspecten 
van de leesmotivatie, zoals self-efficacy, intrin-
sieke motivatie en leesfrequentie, vonden 
Guthrie en collega’s uiteenlopende effecten: 
in sommige gevallen waren die groot, maar 
in andere gevallen afwezig. Voor leesvaardig-
heid waren de effecten groter. 
In twee andere meta-analyses werden pro-
gramma’s onderzocht die vooral het boeken-
aanbod en de leesfrequentie beogen te ver-
groten. Yoon (2002) vatte de effecten samen 
van Sustained Silent Reading (SSR), een 
programma waarin kinderen op school op 
vaste momenten de gelegenheid krijgen om 
zelfstandig te lezen uit door henzelf gekozen 
boeken. Uit de resultaten van deze meta-
analyse bleek dat een overall effect ontbrak. 
Er werd wel een zogenaamd moderatoref-
fect van leeftijd vastgesteld: het programma 
had een groter effect voor jongere dan voor 
oudere leerlingen. Ook uit de meta-analyse 
van de National Reading Panel (2000) bleek 
dat programma’s gericht op vrij lezen (SSR 
en Accelerated Reader) in het algemeen geen 
positieve effecten op de leesprestaties van 
leerlingen sorteerden.
Onderzoeksvragen
Vanwege de samenhang tussen leesmotiva-
tie en leesvaardigheid kan worden veronder-
steld dat investeren in leesmotivatie ook leidt 
tot een verbetering van de leesvaardigheid. 
Hoewel in de loop der jaren allerlei leesmo-
tivatieprogramma’s zijn ontwikkeld en op 
effecten zijn onderzocht en er enkele over-
zichtsstudies zijn uitgevoerd naar de effecten 
van specifieke programma’s of benaderin-
gen, ontbreekt een systematisch overzicht van 
de effecten van het brede scala aan beschikba-
re interventies. Vanuit deze gedachte hebben 
we een nieuwe meta-analyse opgezet, waarin 
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vooral waren gericht op vergroten van het 
boekenaanbod.
•  Wordt het motivatieprogramma gecombi-
neerd met vaardighedenonderwijs, bijvoor-
beeld leesstrategie-instructie of oefenen 
met vloeiend lezen?
•  Waar wordt het programma uitgevoerd: op 
school, thuis, in de bibliotheek of in een 
combinatie van contexten?
•  Door wie wordt de interventie uitgevoerd: 
door de onderzoekers zelf of door anderen, 
bijvoorbeeld leerkrachten of ouders?
•  Hoe lang en intensief is het programma?
Daarnaast registreerden we kenmerken van 
de doelgroep van het programma: richt het 
programma zich op basisschoolleerlingen of 
leerlingen in het voortgezet onderwijs en wat 
is het leesniveau van deelnemende leerlingen 
(vooral gemiddelde lezers of vooral zwakke 
lezers), hoe groot is het aandeel jongens en 
meisjes in de onderzoeksgroep? Ook gin-
gen we na hoe de studie was uitgevoerd: 
was er bijvoorbeeld sprake van een sterk 
ontwerp, zoals een experiment met wille-
keurige toewijzing van leerlingen aan een 
experimentele en controlegroep, en hoe zag 
de controlegroep eruit (nam die bijvoorbeeld 
deel aan een ander programma)? Ten slotte is 
geregistreerd waarop de effecten betrekking 
hadden: leesmotivatie of begrijpend lezen. 
Ook werd nagegaan op welke manier leesmo-
tivatie en leesvaardigheid werden gemeten, 
bijvoorbeeld met behulp van vragenlijsten of 
(gestandaardiseerde) tests, hoewel we deze 
informatie niet in verdere analyses hebben 
meegenomen.
Meta-analyse
We hebben met behulp van het program-
ma Comprehensive Meta-Analysis (versie 3; 
Biostat, Englewood, NJ) allereerst gemid-
delde effectgrootten berekend op basis van 
zogenaamde random effects-modellen. Een 
effectgrootte is een statistische maat voor de 
grootte van een verschil tussen (bijvoorbeeld) 
een programma- en controlegroep. Een van 
de manieren om een effectgrootte uit te druk-
ken is door middel van Cohen’s d: het gestan-
daardiseerde verschil tussen de gemiddelde 
scores van de programma- en controlegroep 
op een bepaalde uitkomstmaat. Meestal 
wordt hierbij het onderscheid gemaakt tus-
sen kleine (≥ 0,20), middelgrote (≥ 0,50) en 
grote effecten (≥ 0,80). Bij een middelgroot 
effect, bijvoorbeeld, is een leerling die in de 
programmagroep zit beter af dan 70 tot 80 
procent van de leerlingen in de controlegroep 
(Carr, 2000).
De studies varieerden in het aantal leerlin-
gen dat deelnam. Als met die verschillen in 
aantallen in de analyses geen rekening wordt 
gehouden, kunnen steekproeffouten uit klei-
nere studies buitenproportioneel zwaar mee-
wegen. Om daaraan tegemoet te komen, zijn 
de gemiddelde effectgrootten gewogen op 
basis van de steekproefvariantie en de tussen-
studievariantie. 
Vervolgens voerden we zogenaamde 
moderatoranalyses uit, waarin wordt nage-
gaan of verschillen in effecten tussen stu-
dies samenhangen met bepaalde program-
ma-, leerling- of studiekenmerken. Hiervoor 
maakten we gebruik van de analog to the 
ANOVA procedure (Lipsey & Wilson, 2001) in 
geval van categorische moderatorvariabelen 
(bijvoorbeeld basisschoolleerlingen versus 
leerlingen in het voortgezet onderwijs) of 
meta-regressieanalyse in het geval van conti-
nue moderatorvariabelen (bijvoorbeeld duur 
van het programma). 
Ten slotte hebben we gekeken of er indi-
caties waren voor publicatiebias (Lipsey & 
Wilson, 1993): dat is het geval wanneer bij-
voorbeeld studies met positieve effecten zijn 
oververtegenwoordigd. Zogenaamde funnel 
plots (Sterne, Egger, & Davey Smith, 2001; 
Thornton & Lee, 2000) lieten voor leesmoti-
vatie geen, maar voor begrijpend lezen wel 
enige aanwijzing voor publicatiebias zien (de 
verdeling is asymmetrisch). Dat wordt verder 
ondersteund door Eggers linear regression test 
for asymmetry (Egger, Davey Smith, Schneider, 
& Minder, 1997); de intercept voor begrijpend 
lezen was significant (p < .001). 
Resultaten
We berekenden allereerst, over alle studies 
heen, het gemiddelde effect van leesmoti-
vatieprogramma’s op de leesmotivatie van 
leerlingen en op hun leesvaardigheid, waarbij 
we focusten op begrijpend lezen. In beide 
gevallen is er sprake van kleine, maar posi-
tieve effecten (respectievelijk Cohens d = 0,28 
en 0,40). Uit zogenaamde Q-tests bleek sta-
tistisch significante variatie in effectgrootten: 
sommige studies laten aanzienlijk grotere 
effecten zien dan andere (leesmotivatie: Q[94] 
= 659,44, p < 0,001; begrijpend lezen: Q[95] = 
905,32, p < 0,001). Daarom zijn we vervolgens 
nagegaan welke factoren verantwoordelijk 
zijn voor deze variatie in effecten. Met andere 
woorden: welke programma-, leerling- en 
studiekenmerken zorgen voor de verschillen 
in uitkomsten tussen studies?
Programmakenmerken
We vonden allereerst dat programma’s met 
een sterke theoretische basis grotere effecten 
op begrijpend lezen hebben dan program-
ma’s zonder een duidelijke theoretische ver-
antwoording (Cohen’s d = 0,55 vs. 0,17; Q[1] 
= 18,97, p < 0,001); voor leesmotivatie is dat 
verschil er niet. Daarnaast zagen we een effect 
van het motivationele mechanisme dat wordt 
aangesproken, zowel voor leesmotivatie (Q[8] 
= 40,48, p < 0,001) als voor leesvaardigheid 
(Q[7] = 64,37, p < 0,001). We zagen dat pro-
gramma’s die een focus op de bevordering 
van positieve zelfevaluaties combineren met 
een accent op redenen om te lezen, over het 
geheel bezien het meest effectief zijn: zowel 
voor leesmotivatie als voor begrijpend lezen 
laten zulke programma’s middelgrote effec-
ten zien (respectievelijk Cohen’s d = 0,63 en 
0,58). Meer specifiek vonden we – binnen 
de categorie redenen om te lezen – grotere 
effecten op leesmotivatie en begrijpend lezen 
van programma’s waarin de interesse van 
leerlingen voor lezen wordt aangesproken 
(bijvoorbeeld door in kaart te brengen waar 
ze belangstelling voor hebben en te zoeken 
naar matchende boeken), van programma’s 
waarin de autonomie van leerlingen wordt 
ondersteund (waarbij leerlingen bijvoorbeeld 
eigen boeken mogen kiezen en invloed kun-
nen uitoefenen op de inhoud van de leesles), 
en van programma’s waarin sociale motiva-
tie wordt aangewakkerd (waarin leerlingen 
gesprekjes hebben over boeken of samen-
werken rond leestaken). Daarnaast vonden 
we grotere effecten op leesvaardigheid van 
programma’s die zich richten op beheer-
singsdoelen (waarin met leerlingen wordt 
gekeken hoe zij hun individuele ontwikkeling 
kunnen verbeteren) en kleinere effecten van 
programma’s die de extrinsieke motivatie van 
leerlingen aanspreken (waarin bijvoorbeeld 
wordt gewerkt met beloningen). De precieze 
uitkomsten van deze redenen om te lezen zijn 
samengevat in tabel 1.
De resultaten voor de overige programma-
kenmerken zijn opgenomen in tabel 2. Deze 
tabel laat allereerst zien dat we noch op lees-
motivatie noch op leesvaardigheid een effect 
vonden van de combinatie van motivationele 
ondersteuning met onderwijs in vaardighe-
den: programma’s die zich uitsluitend richten 
op motivatiebevordering zijn even effectief als 
programma’s waarin daarnaast bijvoorbeeld 
leesstrategie-instructie wordt aangeboden. 
Voor begrijpend lezen vonden we grotere 
effecten van programma’s met een school-
component dan van programma’s zonder 
schoolcomponent, en kleinere effecten van 
programma’s met een thuiscomponent dan 
van programma’s zonder thuiscomponent. 
Als programma’s worden uitgevoerd door 
onderzoekers, zijn ze het meest effectief: de 
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effecten van zulke programma’s op leesmo-
tivatie zijn middelgroot en die op leesvaar-
digheid groot. De duur van een programma, 
ten slotte, hing niet samen met programma-
effecten.
Leerlingkenmerken
De resultaten voor leerlingkenmerken wor-
den, tezamen met die voor studiekenmerken, 
gepresenteerd in tabel 3. We vonden dat 
programma’s voor leerlingen in het voort-
gezet onderwijs op begrijpend lezen grotere 
effecten laten zien dan programma’s voor 
basisschoolleerlingen. Daarnaast vonden we 
op leesmotivatie grotere effecten voor studies 
waarvan de onderzoeksgroep vooral uit zwak-
ke lezers bestond dan voor studies waarin 
die onderzoeksgroep vooral uit gemiddelde 
lezers bestond. Het aandeel jongens en meis-
jes in de steekproef hing niet samen met 
programma-effecten.
Studiekenmerken
Wat studiekenmerken betreft, vonden we 
allereerst dat de grootste effecten zowel voor 
motivatie als voor begrijpend lezen werden 
vastgesteld in de onderzoeken met de meest 
betrouwbare designs. Dat betekent dat we 
met vrij veel zekerheid kunnen zeggen dat 
investeren in leesmotivatie leidt tot een ster-
kere motivatie en een betere leesvaardigheid. 
Tegen de verwachting in waren de gemid-
delde effecten op begrijpend lezen het grootst 
wanneer een vergelijking werd gemaakt met 
een controlegroep die deelnam aan een deel 
van het programma.







Ja 0,34 0,41 Q(1) = 3,12; Q(1) = 0,08
Nee 0,18 0,38
Schoolcomponent
Ja 0,28 0,41 Q(1) = 0,49; Q(1) =7,33**
Nee 0,23 0,08
Thuiscomponent
Ja 0,32 0,13 Q(1) = 0,19; Q(1) = 16,26***
Nee 0,28 0,45
Uitvoerder
Onderzoeker 0,53 0,92 Q(3) = 8,68*; Q(3) = 24,52***
Getrainde uitvoerder 0,23 0,41
Ongetrainde uitvoerder 0,45 0,14
Geen uitvoerder 0,09 0,08






Basisschool 0,28 0,31 Q(1) = 0,11; Q(1) = 8,66**
Voortgezet onderwijs 0,32 0,86
Leesniveau
Voornamelijk zwakke lezers 0,42 0,33 Q(1) = 4,53*; Q(1) = 0,81
Voornamelijk gemiddelde lezers 0,21 0,41
Design
Gerandomiseerd experiment 0,36 0,47 Q(3) = 9,49*; Q(3) = 13,49**
Quasi-experiment 0,34 0,29
Matching 0,11 0,13
Geen controlegroep 0,15 0,43
Type controlegroep
Business-as-usual 0,25 0,28 Q(3) = 5,81; Q(3) = 7,95*
Deel van de interventie 0,49 0,67
Andere interventie 0,43 0,45
Geen controlegroep 0,15 0,43
* p ≤ 0,05; ** p ≤ 0,01; *** p ≤ 0,001




Ja 0,42 0,49 Q(1) = 6,33*; Q(1) = 6,26*
Nee 0,19 0,26
Autonomie
Ja 0,68 0,60 Q(1) = 8,50**; Q(1) = 4,18*
Nee 0,20 0,30
Sociale motivatie
Ja 0,43 0,55 Q(1) = 4,04*; Q(1) = 5,92*
Nee 0,21 0,29
Beheersingsdoelen
Ja 0,33 0,79 Q(1) = 0,16; Q(1) = 12,49***
Nee 0,26 0,26
Extrinsieke motivatie
Ja 0,03 0,28 Q(1) = 4,07*; Q(1) = 1,22
Nee 0,32 0,42
* p ≤ 0,05; ** p ≤ 0,01; *** p ≤ 0,001
Tabel 1. Effecten van programmakenmerken gerelateerd aan redenen om te lezen
Tabel 2. Effecten van overige programmakenmerken
Tabel 3: Effecten van leerling- en studiekenmerken
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Conclusies
Het doel van deze meta-analyse was antwoord 
te krijgen op de vragen of leesmotivatiepro-
gramma’s bijdragen aan de leesmotivatie en 
leesvaardigheid van leerlingen in basis- en 
voortgezet onderwijs, en in hoeverre de groot-
te van programma-effecten wordt bepaald 
door kenmerken van de programma’s zelf, 
kenmerken van deelnemende leerlingen en 
studiekenmerken. De belangrijkste conclusie 
uit ons onderzoek is dat investeren in lees-
motivatie effect heeft op zowel de leesmoti-
vatie als de leesvaardigheid van leerlingen. 
Over het geheel bezien zijn de effecten klein, 
maar als we preciezer kijken, zien we grotere 
effecten van bepaalde typen programma’s. 
Het meest effectief voor zowel motivatie als 
begrijpend lezen zijn die programma’s die 
de centrale elementen uit moderne motiva-
tietheorieën combineren: een focus op het 
bevorderen van positieve zelfevaluaties en 
het aanspreken van redenen om te lezen. 
Specifieker nog vonden we positieve effecten 
van programma’s waarin de interesses van 
leerlingen worden gebruikt of aangewakkerd, 
waarin de autonomie van leerlingen wordt 
ondersteund, waarin de sociale motivatie van 
leerlingen wordt aangesproken en waarin 
met leerlingen wordt gewerkt aan beheer-
singsdoelen. Werken met extrinsieke moti-
vatoren (beloningen) is juist niet bevorderlijk 
voor de motivatie van leerlingen. 
Aan de ene kant zijn deze uitkomsten 
wetenschappelijk interessant, omdat ze ver-
dere ondersteuning bieden voor (lees)moti-
vatietheorieën en omdat ze meer zeggen over 
de richting van de oorzakelijke relatie tussen 
leesmotivatie en leesvaardigheid: investeren 
in leesmotivatie lijkt immers te leiden tot beter 
lezen. Aan de andere kant zijn de resultaten 
van praktisch belang: de werkzame elemen-
ten van motivatieprogramma’s die we met 
onze meta-analyse hebben geïdentificeerd, 
zijn in de dagelijkse praktijk van de klas heel 
goed toepasbaar. Leraren kunnen hun leer-
lingen helpen de juiste boeken te kiezen door 
op basis van toetsgegevens en gesprekken 
met leerlingen te zoeken naar de juiste match 
tussen boek en leerling, ze kunnen leerlingen 
binnen kaders meer zeggenschap geven over 
hun eigen leesonderwijs, ze kunnen de soci-
ale motivatie van leerlingen aanspreken door 
ze te laten samenwerken rond leestaken en 
door gesprekken over boeken aan te gaan, en 
ze kunnen aan het zelfvertrouwen van leerlin-
gen werken door nauwgezet de ontwikkeling 
van leerlingen te monitoren, die met ze te 
bespreken en op basis daarvan reële (beheer-
sings)doelen te stellen.
Positief zijn ook de resultaten dat de effec-
ten van motivatieprogramma’s op leesmo-
tivatie groter zijn voor zwakke lezers dan 
voor gemiddelde lezers en dat de effecten op 
leesvaardigheid groter zijn voor middelbare 
scholieren dan voor basisschoolleerlingen. 
De resultaten voor zwakke lezers zijn bemoe-
digend, omdat juist deze groep lezers over het 
algemeen wordt gekenmerkt door een lage 
leesmotivatie (Guthrie, 2008; OECD, 2010) of 
zelfs door een weerstand tegen lezen (Nielen, 
Mol, Sikkema-De Jong, & Bus, 2015; Van 
Steensel, Oostdam, & Van Gelderen, 2013). 
Wel is het zo dat dit grotere effect op leesmo-
tivatie niet samengaat met een groter effect 
op leesvaardigheid. Misschien is er voor deze 
groep meer tijd nodig (dat wil zeggen, meer 
tijd dan de programmaperiode toestaat) voor-
dat een toename van de motivatie zich vertaalt 
in een grotere vaardigheid (Cantrell et al., 
2014). Ook de resultaten voor middelbare 
scholieren geven reden tot optimisme: juist 
in het voortgezet onderwijs hebben veel leer-
lingen te maken met dalende leesmotivatie 
(Wigfield, 2004) en kampt een substantieel 
deel van de leerlingen met leesproblemen 
(Feskens, Kuhlemeier, & Limpens, 2016). 
Het onderwijs heeft dus belang bij de inzet 
van effectieve, evidence-based leesinterventies 
(Okkinga, Van Steensel, Van Gelderen & 
Sleegers, 2016) en bevordering van de lees-
motivatie kan worden gezien als een kansrijk 
middel om de leesproblemen van adolescen-
ten terug te dringen.
Onze resultaten laten tegelijkertijd ook de 
beperkingen van leesmotivatie-interventies 
zien. Zo vonden we dat programma’s met een 
thuiscomponent kleinere effecten hebben op 
begrijpend lezen dan programma’s zonder 
een thuiscomponent. Het is dus maar de 
vraag of de inzet van ouders in motivatiepro-
gramma’s helpt om de leesvaardigheid van 
kinderen te bevorderen (zie ook Van Steensel, 
McElvany, Kurvers, & Herppich, 2011). 
Anderzijds is het wel zo dat programma’s met 
een thuiscomponent even effectief zijn in het 
stimuleren van de leesmotivatie: misschien 
hebben ouders dus wel een belangrijkere 
rol in het bevorderen van leesplezier dan in 
het verbeteren van de leesprestaties van hun 
kinderen. Ten slotte vonden we grotere effec-
ten wanneer programma’s werden uitgevoerd 
door onderzoekers dan door anderen, met 
name leerkrachten. Dit laatste resultaat wijst 
op het belang van een goede overdracht van 
programmaprincipes van ontwikkelaars naar 
uitvoerders in het veld (De Corte, 2000). Als 
we in de dagelijkse onderwijspraktijk grotere 
effecten willen bereiken, is het van belang om 
leerkrachten goed te begeleiden bij de toepas-
sing van principes van motivatiebevorderend 
onderwijs.
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